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ハイブリッドな学習形態の創造
-「カプセル化された学習」から「拡張的学習」ヘ一
はじめに
本論文は、ユーリア・エンゲストロームの拡
張的学習 (expansivelearning)の理論から、
所与の社会的活動システムにおいて構成された
実践者の「学習」に関する概念を、実践者それ
ぞれの現実の社会的な生活世界 (Sociallife-
world)へ架け橋させるハイブリッドな学習形
態を創造することによって、「カプセル化され
た学習」 (encapsulationof learning)の概念を
批判的に乗り越えようとする、実践者の「拡張
的学習」の生成過程を捉えようとするものであ
る。
拡張的学習の理論は、「人々は自らの周りの
状況を変えることによって、いかに自分たち自
身を変えることができるのか、という問題」
（エンゲストローム，1999a,p. i)の核心に迫
ろうとする試みである。人間の意識、概念、行
為は、自らが所属する「活動システム」
(activity system)において構成され、規定され
道具
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図1 人問の活動の構造（エンゲストロー ム，1999a,p. 
79) 
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ている。
しかし人間の発達を考える際に、「活動シス
テム」の内部ではすべてが変動的であり、固定
化されたものは何一つないということが極めて
重要である。「活動システム」における「対象」
とは、コミュニティにおいて概念的に共有され
たものであるが、参加者は、その「活動システ
ム」にのみ所属しているわけではない。つまり、
「活動システム」内部ではすべての要素が常に
参加者の社会的な生活世界の「活動システム」
との関係において再ー媒介され、その変革を迫
られることとなる。こうして「拡張的学習」は、
「活動システム」における個々人の内的矛盾を
発達の源泉に、それぞれの生活世界とネット
ワークすることによって所与の制度的限界や文
脈を乗り越えていこうとする、「対象」の再—構
成に向けられた協働的で創造的な学習理論であ
る。
「1 協働的概念形成」では、「拡張的学習」
の出発点である、学習における「内在化」
(internalization)と「外在化」(externalization)の
二重性とそこから生じる内的矛盾の解決として
の「協働的概念形成」 (collaborativeconcept 
formation) を考察する。「2 ニュースクー
ル・プロジェクトにおける協働的概念形成」で
は、現在関西大学文学部教育学専修で行われて
いるニュースクール・プロジェクトの実践から、
参加者の「協働的概念形成」の過程を捉えるこ
ととする。
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1 協慟的概念形成
(1) 拡張的サイクル
ロシアの心理学者L.s.ヴィゴッキーは、
媒介性 (mediation)のアイデイアから、人間
の行為を有名な三角形モデル「複合的な、媒介
された行為」で表した。このことは、人間の行
為が、行動主義心理学に見られるような外界か
らの刺激に対する反応でも、精神分析に見られ
るような個々人の内面からのみ生じるものでも
ないということを主張する。人間は、外界から
の刺激を鏡のようにそのまま映す受動的な主体
ではなく、文化的アーティファクトを媒介する
ことによって「対象」の意味生成を行う行為主
体である。これは同時に、人間の教育可能性を
も主張する。
人間の発達は、自らの自然発生的な成熟のみ
で成されるものではない。それは、言葉、大人、
周りの友人、テクストなどあらゆる文化的アー
ティファクトを媒介することによって、成熟を
超えた文化的な発達が成されるのである。しか
し、ここで重要であるのは、「媒介行為が起こ
るということは、媒介された過程が、自然的な
過程に置き替わるということを意味しない」
（コー ル，2002,p. 165)ということである。「人
が斧で木を切り倒すとき、地面に立つのを止め
て木を見るのではない」 (p.165)。媒介された
行為における人間の発達は、人間の媒介された
過程による社会化においてではなく、それまで
の自然的過程の経験との相乗作用による、「対
象」との関係の転換（主体、対象、媒介的アー
ティファクトの再ー構成）においてつくりださ
れるのである。
ここにおいて教授・学習とは、媒介的アー
ティファクトの習得における文化の再生産に留
まらない。それは、媒介的アーティファクトを
主体がその生活との関係において意味づけ、つ
まり再ー媒介することによって、既存の文化の
諸条件を乗り越えようとする創造的な運動でも
あるということである。
エンゲストローム (Engestom,1999b, pp. 
32-35)は、文化の再生産と創造という教授・
学習の二重性を「拡張的サイクル」 (expansive
cycle)によって、図式化している。
図2 「拡張的サイクル (theexpansive cycle)」（p.34)
「活動システムの拡張的サイクルは、内在化
をほぽ全面的に強調することから始まる。それ
は、初心者がより能力のある活動メンバーにな
るための社会化であったり訓練であったりする。
その特徴は、決まりきった仕事として遂行され
るという点にある。創造的な外在化は、最初、
バラバラの個人的な革新のかたちで起こる。活
動の混乱や矛盾がより高まるにつれて、内在化
はますます批判的な自己省察のかたちをとり、
解決策を探索する外在化が増大する。外在化が
ピークに達するのは、活動の新しいモデルがデ
ザインされ実行されるときである。新しいモデ
ル自体が安定したものになるにつれて、そのモ
デルに固有なやり方や手段がふたたび内在化さ
れ、内在化が学びと発達の支配的な形態にな
る」 (pp.33-34)。人間の発達は、社会におい
て定式化し、標準化された文化的アーティファ
クトの「内在化」から始まる。しかし、それは
主体の「批判的な自己省察」のかたちで行われ
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ることとなる。なぜなら、外部からの文化的
アーティファクトの介入は、生活によって生じ
た日常的概念に変革を迫るものだからである。
そのような緊張関係は、主体が文化的アーティ
ファクトを日常的概念との関係において意味づ
ける、再—媒介・再ー概念化を通したモデルのデ
ザインと実行において、解決の道が開かれるこ
ととなる。つまり、モデルのデザインとは、所
与の「内在化」と「外在化」の二重性を乗り越
えるための未来のヴィジョンを創造する運動で
あると言えるのである。
(2) 個人的概念形成から協慟的概念形成へ
エンゲストローム (Engestom,2004, pp.43-
51)は、モデルの創造過程をヴィゴッキーの
「概念形成」 (conceptformation)のアイデイア
を拡張するかたちで、「協働的概念形成」
(collaborative concept formation) として具体
化している。ヴイゴッキーは、彼の著書『思考
と言語』の中で、「概念形成を、ボトムアップ
で発展する子どもの自発的、或いは生活的概念
と、 トップダウンで移行する学校の指導におい
て教えられる科学的概念との間の創造的な出会
いとして描写している」 (p.46)。ここでヴィ
ゴッキーの主張する「創造の中心」 (creative
middle)の空間は、個人的な主体の概念形成を
扱っており、主体の「生活的概念」を構成して
いる活動システムや、それと「科学的概念」を
構成している社会のその他の活動システムとの
関係を視野に入れていない。そのため主体の概
念形成は、個々バラバラの行為の繰り返しでし
かなく、社会によって構成された「科学的概
念」の個人的解釈に留まっている。しかし、こ
のような個人的概念形成は、教授・学習におけ
る「文化の創造」の側面を捨象し、「文化の再
生産」のみを強調される傾向にあるだろう。そ
れは、学校学習の問題からも伺うことができる。
エンゲストロームは、学校教育を次のように
特徴づけている。「生徒たちの活動という観点
からみると、対象と道具とのあいだの奇妙な
『逆転』が学校教育のもっとも本質的な特徴で
あることがわかる。社会における実践ではテク
スト（数学的アルゴリズムのテクストも含む）
は、一般的な第二の道具である。ところが、学
校教育では、テクストが対象そのものとなる」
（エンゲストローム， 1999a, p.109)。学校教
育の対象は、生徒によるテクスト（科学的概
念）の再生産であり、生徒の生活世界（生活的
概念）との関係は周辺に追いやられることとな
る。エンゲストロームによれば、「資本主義で
は、学校教育における活動のこうした特徴は、
さらにその社会経済的な根本矛盾や交換価値と
使用価値との統一体としての商品がもつ二重性
によって規定されている」 (p.llO)のである。
「対象である『テクスト』は、二重の意味をも
つ。一方では、テクストは、よい成績をえるた
めに一労働市場における生徒の将来の価値を決
定する『成功のしるし』をえるために一再生産
される死んだ対象である。もう一方でテクスト
は、学校の外の社会に対する自分自身のあり方
を打ち立てるための生きた道具ともなる」 (pp.
llO-lll)。つまり学校教育は、それを取り巻
く社会との関係において築かれた「交換価値」、
それを代替する「科学的概念」を「対象」とす
ることによって、同時に「使用価値」から生じ
る「生活的概念」との内的矛盾を押しとどめて
きたのである。
マイケル・コールは、『文化心理学』（コール，
2002, pp.184-190)の中で、学校における児
童の「対象」を決定している、学校と社会的制
度との関係を「取り囲むものとしての文脈」と
いう概念から次のように示している。
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図3 児童をその中心においた、「取り囲むもの」とし
ての文脈の考えを表現する同心円図 (p.185)
上の図3では、両親、学校地区、他の社会的
制度を代表する共同社会組織の社会的要求
（ニーズ）が「課題」というかたちをとって学
習者に伝達されることが、学級の授業における
「対象」を決定している。「この場合、文脈は、
学級の授業における子どもたちの成績を取り囲
むものとなる」 (p.185）。しかし、文脈を「取
り囲むもの」としてのみ理解することは、文脈
間における「内在化」と「外在化」、「科学的概
念」と「生活的概念」、「交換価値」と「使用価
値」の二重性による内的矛盾の発生や変革の可
能性を捉えることができないという重要な問題
を見過ごしている。
コールは次のように述べる。「『異なる水準の
文脈』における参加者間の権力関係が平等でな
いということを常に忘れないでいることと同時
に、入れ古式一文脈アプローチを用いるとき、
文脈の生成は両方向の過程で達成される活動で
ある、という事実を考慮に入れることもそれに
劣らず重要である」 (pp.186-187) というこ
とである。つまり、より包括的な文脈の水準は
下位の水準を含むが、それは直接的に下位レ
ヴェルを引き起こすのではなく、それぞれのレ
ヴェル間の相互作用として生じているというこ
とである。コールは、このような「文脈の水準
間の複雑な時間的な相互依存関係」 (p.186)
を、より適切に表現するために、文脈を「取り
囲むもの」に加え、同時に「共に織り込むも
の」としても定義している。それは、「『課題と
その文脈』の境界線は、明瞭でなく、静的でも
なく、曖昧で、力動的である。一般的な規則と
して、対象と理解されるものと、その対象を取
り囲んでいるものと理解されるものは、それら
をそのように名づける行為そのものによって構
成される」 (p.188) ということである。
このように文脈を定義するならば、学校教育
における「対象」は、上位レヴェルから与えら
れる「課題」として静的に固定化されているも
のではなく、下位レヴェルとの相互作用である
授業という行為によって、ダイナミズムに生成
されるということである。このことは、学校を
取り囲む諸制度との「交換価値」において規定
されている「科学的概念」を、「使用価値」の
側面へ向かう生徒の「生活的概念」と共に織り
合わせることによって、集団的に再ー構成し新
たな「科学的概念」を生成する、協働的概念形
成の可能性を示している。それは、多様な生活
世界における多様な解釈間の差異を源泉に、そ
の共に織り込まれたモデルを創る集団の未来に
向けられた活動であり、文化の再生産に向かう
「内在化」の介入に対し、その創造に向かう
「外在化」を引き起こすことによって生じる、
拡張的サイクルのダイナミックな運動である。
2 ニュースクール・プロジェクトにお
ける協慟的概念形成
(1) 批評的文脈としてのニュースクール・プロ
ジェクト
現在ニュースクールでは、関西大学周辺に居
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住する子ども、栽、そして関西大学文学部教育
学専修の学生、院生、研究者が主体となって毎
週土曜日にプロジェクト学習を行っている。こ
れまで、どんぐりの探求から大阪の環境を考え
る「どんぐりプロジェクト」や表現をテーマと
したLEGOブロックを使った映画制作、関西大
学周辺の商店街を舞台に、そこで働く人、商品
の流れを調査する「タウン・プロジェクト」な
どを行ってきた。
このニュースクール・プロジェクトの実施は、
現在の教育を取り巻く環境、産業主義的な学習
に対する見直しや、それに伴う「ゆとり教育」
などの教育政策による社会的ニーズの変化に対
し、実践的に応えようとする研究者やそれに賛
同する学生たちによって、 2003年の4月から始
められた。それは、学校と家庭、そして地域と
の間に生じている学校学習への不安・とまどい
といった現状の中で行われる「介入」
(intervention)研究であり、「大学」「学校」
「家庭」「地域」の文脈を共に織り込むことに
よって、学習に対するもう一つの文脈を生成す
るための「協働的概念形成」を引き起こす教育
的試みである。つまり、ニュースクール・プロ
ジェクトは、現存の学校学習との関係における
「内在化」によって「カプセル化」された各々
の異なった学習概念をハイブリッドに結び、
「外在化」を打ち出すことによって「拡張的学
習」のサイクルを生じさせる試みであると言え
る。
エンゲストローム（エンゲストローム，1999a,
pp. 331-334)は、図 2の「拡張的サイクル」
をより具体化したかたちで、「拡張的移行のサ
イクル」 (p.331)を示している。
それは、「内在化」と「外在化」の内的矛盾
が、始め活動システム内における日常の個人的
行為のレヴェルで現れ（第一の矛盾）、やがて
そのコミュニティの集団的に共有された問題、
つまり活動のレヴェルヘと高められていく （第
二の矛盾）。第二の矛盾であるダブルバインド... .... 
状態とは、「バラバラな個人的行為だけでは解........ 
決されえない、社会的な、社会にとって本質的
な (social,societally essential) ジレンマ」 (p.
198) として定式化されている。つまり、ダブ
ルバインド状態をブレークスルーするためには、
コミュニティ内の「対話」、「越境」、「多声性」
を視野に入れることが求められることとなる。
それは、参加者それぞれが属している他の外部
の活動システムとネットワークすることによっ
て、所与の「対象」において生じる問題を解決
するためのハイブリッドなヴィジョンを創造す
る「協働的概念形成」の試みである。
ニュースクール・プロジェクトの「介入」は、
参加者がそれを現在の活動システムにおいて
再—媒介するとき、各々の「欲求状態」を「ダ
ブルバインド状態」へ高めることとなるであろ
う。それは、実践の文脈における教育学の必要
性を感じている大学生、現在の学校学習に不安
を持つ親、週休二日制によって土曜日の過ごし
方に困っている子どもが、それぞれの活動シス
テムによって構成された学習に対する概念の差
異を顕在化させ、更にニュースクール・プロ
ジェクトが「どこに行きたいのか、どの道に
『向かう』のか」 (Engestrom,1999b, p. 26) と
いった意思決定を迫られるということである。
同時にその差異の顕在化は、参加者がそれぞれ
の概念を批判的に捉え直し、変革させるための
?
第四の矛盾
第二の矛届
図4 拡張的移行のサイクル (p.331)
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出発点である。このように、新しいハイプリッ
ドな活動システムとしてのニュースクールは、
「大学」「学校」「家庭」「地域」における学習概
念の「カプセル化」を批判的に乗り越えるかた
ちで、参加者の「拡張的学習」を生成していく
こととなるであろう。
u-
位：ーさ旱 8cllOOIC- ＆ 
図5 新しいハイブリッドな活動システムとしての
ニュー スクー ル（山住， 2004,p. 82) 
(2) 協慟的概念形成としてのニュースクール・
プロジェクト開発
本節では、 2004年6月19日に行われた第一回
ニュースクール・プロジェクト開発のセッショ
ンから、具体的に「協働的概念形成」について
考察していきたい。ニュースクール・プロジェ
クト開発は、以下の3つの局面から構成されて
いる。それは、「大学院生、大学生などのス
タッフの話し合いによるプロジェクト内容の決
定」から始まり、次に土曜日の「大学院生、大
学生、親、子どもが主体となった協働的な実践
活動」が行われ、その「実践の反省を踏まえた
大学院生、大学生、親の話し合いによるプロ
ジェクト内容の変更」が、子どもの変化、興味、
反応に対応したかたちで行われ、そしてこの繰
り返しによって組織されている。これは、それ
まで大学生、大学院生のみで「プロジェクト学
習」の内容と形態を話し合ってきた流れを変え、
積極的に親、子どものニーズを汲み取ろうとす
る意図から始められた。
このニュースクール・プロジェクト開発とい
う新しい「ルール」の導入は、参加者に「大
学」「学校」「家庭」「地域」の学習に対する概
念の差異を顕在化させ、それを批判的に捉え直
し、変革を迫っていると言える。それは同時に、
参加者間における共有の問題がどこにあるのか、
それをどのように乗り越えるのかを話し合う機
会を提供することとなった。以下のセッション
は、ニュースクールの「プロジェクト学習」に
何を求めるべきかが話し合われている。なお、
Pは親、 PGは大学院生、 Sは大学生、 NSは
ニュースクールである。（…）は省略箇所を示
している。
p 1 :毎回私たちなんか見てるじゃないですか？で、
どこまで手を出していいのかなあって、何か
やってあげたいのはあるんですけど、どこまで
やってあげたらいいのかなぁっていうのがあっ
てね、何か子どもたちに声かけたりするのも、
いいのかなぁこの場面とか、いうのもあるんで
すよねぇ。だからうまく私たちも使っていただ
けたらねぁって思いますねぇ。
PG:その点は僕らは、保護者の方もスタッフだと
思ってやっていきたいと考えてますので、積極
的に参加していただきたいということと、そ
の一プロジェクトの内容に関してもこうしたほ
うがいいんじゃないかということも言っていた
だきたいんです。そういう意味で遠慮するとい
うことは全くなくていいんですけど。
Pl:逆に母として言い過ぎてしまうというか、やっ
ばり第三者の立場ではできない場合があるじゃ
ないですかぁ。周りを見て、自分の子だけが、
ちょろちょろしてたらイライライライラしてく
るし、母になってしまうので。冷静な立場で、
こうっていうのはやっばり難しくなってくる場
面とかあるので。
PG:それは、むしろ他の子に対して注意をしたりす
ることのほうが、やりやすいってことになりま
すか？
p 1 :母じゃないですか？子どもたちも何々ちゃんの
お母さんが見てるって感じじゃないですか？だ
から今スタッフっておっしゃってくれましたけ
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ど、もう見学者の位置になってるので、子ども
たちも何で僕が怒られなあかんねやろうとかね、
私になんで怒るのみたいな。それやったら、も
う入ってもらうからって子どもたちにも、こう
言ってもらってみんなでってかたちをとっても
らったほうが言いやすいんですけど。
P2:例えば子どもたちに役をつけるように、スタッ
フとか、私たちにも役をつけるとか。
（中略）
P2:ここで見せてる顔と家に帰ってからの顔は違う
と思うので、あああの時そんな風に思ってたん
だって、
S 1 :他の例えば子どもたちを怒る機会っていうのは、
スタッフは過去行ってきたことがないっていう
人たちがほとんどだと思うんですよ。例えば弟
であったり、妹であったりはあると思うんです
けど、その方法とはやっぱり同じ方法で怒って
しまったら、強すぎたり、冷たすぎたりそうい
う風になってしまうので、怒り方というのを僕
はすごく模索してます。
P3:そうですね。子どもによってもやっぱり違うん
ですね。（…）あの一スタッフの方も慌てないで、
その子その子の性格とか、だから今は模索して
いる状況ですって言っていただけると、その子
その子の性格なり分かってくると、少しづつ。
（…）それぞれやっばり違いますからねぇ。
この場面は、親がニュースクール・プロジェ
クトヘ積極的に参加し始めたことによって「大
学」「学校」「家庭」「地域」の境界が顕在化し
たことを表している。それぞれの所与の学習に
関する「ルール」では、親は自分の子どもだけ
を見守り、注意するという役割であり、大学生
は、自分の弟や妹以外と接する機会を持つこと
はなかった。そして子どもは、自分の親以外の
大人から特別に気にかけてもらったり、怒こら
れるという位置にはいなかったのである。つま
り、プロジェクト開発という新しい「ルール」
の導入が、大学生、親、子どもの「役割」、そ
してそれに規定された学習概念を脱構築する必
要性を迫る、「ダプルバインド状態」をつくり
だしたと言える。この問題における一つの解決
として、 P2が「例えば子どもたちに役をつけ
るように、スタッフとか、私たちにも役をつけ
るとか」という提案を挙げている。この提案は、
参加者間の異なった概念によって討議され、意
味づけられていくこととなる。続く p2の「こ
こで見せてる顔と家に帰ってからの顔は違う」
という発言は、ニュースクール・プロジェクト
への参加を通して、親と子どものもう一つの関
係が創りだされていることを表している。そし
て、このような新たな関係において生じる参加
者の異なった意味が、「協働的概念形成」の運
動を引き起こしていくのである。「協働的概念
形成」のダイナミックな運動は、「問題におけ
る対象と関連した異なった観点、又は異なった
意味の構築との間の水平的なシフトと討議を通
して歴史的、局所的に発展する」 (Engestrom,
2004, p. 51)のである。
こうしてニュースクール・プロジェクトは、
参加者の「カプセル化された」学習概念にとま
どいや揺らぎを生じさせ、その概念間の差異を
共に織り込んでいくことによって水平的な発達
を引き起こすこととなるであろう。それは、伝
統的な学習概念から構成された「科学的概念」
と「生活的概念」の二重性を、「協働的概念形
成」によってハイブリッドな意味と意義に創り
かえる、「拡張的学習」の生成過程であると言
うことができる。
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